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A better understanding of the positive effect of school average attainment on the
professional aspirations of young people in French-speaking Belgium
Virginie Dupont et Dominique Lafontaine
 
Introduction
1 Dans les études portant sur les aspirations scolaires ou professionnelles, deux niveaux
d’analyse coexistent : d’une part, le niveau relatif aux caractéristiques de l’élève lui-
même  et,  d’autre  part,  celui  lié  au  contexte  scolaire  dans  lequel  il  évolue  et  plus
particulièrement  à  l’école  qu’il  fréquente.  L’école  constitue  en  effet  un  cadre  de
référence auquel le jeune est presque quotidiennement confronté, il ne peut dès lors se
construire sans se comparer aux autres. Dès l’enseignement primaire, les élèves sont
capables, sur la base des résultats obtenus lors d’évaluations en classe, de se comparer
aux  autres  et  d’inférer  des  conclusions  concernant  leurs  propres  aptitudes  (Dumas
& Huguet, 2011).
2 De plus en plus d’études (Dupont & Lafontaine,  2011 ;  Dupont,  Monseur,  Lafontaine,
& Fagnant, 2012 ; Dupriez, Monseur, Van Campenhoudt, & Lafontaine, 2012 ; Nagengast
& Marsh,  2012)  portent  sur  ce  second niveau d’analyse :  les  aspirations  scolaires  et
professionnelles des jeunes dépendent de l’école fréquentée. Plus précisément, deux
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aspects de la composition des établissements ont été étudiés : la composition sociale et
la composition académique. Les résultats de recherches s’intéressant à la composition
sociale (Dupont & Lafontaine, 2011 ;  Dupont et al.,  2012 ;  Dupriez et al.,  2012 ;  Marks,
2010) identifient un double déterminisme social lié à l’origine sociale et culturelle de
l’individu et à la composition de l’école fréquentée. Ainsi, à performances équivalentes,
les  élèves  d’origine  socio-économique  défavorisée  ont  des  aspirations  moins
ambitieuses,  et  celles-ci  sont  encore  plus  faibles  s’ils  fréquentent  un  établissement
scolaire  peu  prestigieux  (en  matière  de  composition  sociale).  Les  résultats  des
recherches portant sur la composition académique de l’école fréquentée sont, quant à
eux, moins clairs :  certaines études (Marsh, 1991 ;  Marsh & O’Mara, 2010 ;  Nagengast
& Marsh,  2012)  concluent  à  un effet  négatif  des  performances moyennes de l’école,
appelé Big Fish Little Pond Effect (BFLPE) ou effet de contraste, alors que d’autres (Dupont
et al.,  2012 ;  Dupriez et al.,  2012) mettent en évidence des résultats en sens opposés
variant selon la structure du système éducatif  étudié.  L’hypothèse formulée par ces
auteur.e.s est que, dans les systèmes éducatifs différenciés, l’effet positif lié à la fierté
de fréquenter une école ou une filière 1 performante, appelé Reflected Glory Effect ou
effet  d’assimilation,  est  plus  important  que  l’effet  négatif  engendré  par  les
comparaisons à des pairs plus performants que soi. Cette hypothèse repose sur l’idée
que  les  élèves,  conscients  des  différences  entre  écoles  ou  entre  filières,  peuvent
éprouver une certaine fierté dans le cas où ils fréquentent un établissement ou une
filière qu’ils perçoivent comme prestigieux.se. L’étude de Ferrara et Friant (2014) incite
à penser que cela pourrait en effet être le cas. Ces auteur.e.s montrent que les élèves,
qu’ils  soient au premier ou au dernier degré de l’enseignement secondaire,  ont des
représentations tranchées des  différentes  formes d’enseignement.  Si  l’enseignement
général apparaît comme étant supérieur aux autres, l’enseignement professionnel est
quant  à  lui  associé  à  des  termes  comme  « facilité »,  « métier  manuel »  et  à  des
jugements  de  valeur  dévalorisants  concernant  les  caractéristiques  des  élèves  le
fréquentant  (« pas  intelligents »).  Cette  recherche  met  également  en  évidence  la
conscience  des  élèves  de  la  hiérarchisation  des  filières  et  des  phénomènes  de
relégation 2.
3 Ainsi, l’objet de cet article est de tester cette hypothèse pour la Fédération Wallonie-
Bruxelles.  Plus  précisément,  il  s’agira  de  voir  si  l’effet  positif  de  la  composition
académique de l’école fréquentée sur les aspirations professionnelles peut s’expliquer
par un effet d’assimilation. Dans ce but, deux variables distinctes, présentes dans la
base de données PISA 2015 (Programme for International Student Assessment), seront
mobilisées : la filière d’enseignement fréquentée et le prestige perçu par l’élève de son
école.
 
Revue de la littérature
Comparaisons sociales et évaluation de soi
4 Dans l’étude de l’influence du contexte scolaire sur la construction de soi de l’élève, les
recherches sur le Big Fish Little Pond Effect (BFLPE) sont incontournables. Il existe un
courant  de  recherches  important  autour  de  cet  effet  « gros  poisson  dans  la  petite
mare ». Marsh et ses collègues, depuis les années quatre-vingt, ont mis en évidence ce
BFLPE  qui  peut  se  résumer  comme  l’effet  négatif  d’un  environnement  scolaire
performant pour le concept de soi de l’élève (perception que l’élève a de ses capacités
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scolaires). Plus précisément, si les performances de l’individu influencent positivement
son concept de soi scolaire, sous contrôle des premières, les performances moyennes de
la classe ou de l’école ont, quant à elles, une influence négative sur le concept de soi
scolaire (Marsh, 1987). Ainsi,  à performances égales, plus l’élève se trouve dans une
classe  ou  une  école  performante,  plus  son  concept  de  soi  scolaire  est  faible.  Cette
théorie  du BFLPE  est  robuste,  et  Marsh  la  considère  comme  généralisable  à  de
nombreux  contextes,  voire  universelle.  Elle  a  en  effet  été  confirmée,  au  départ  de
données PISA, dans de nombreux pays (Marsh & Hau, 2003 ; Seaton, Marsh, & Craven,
2009), quel que soit le caractère sélectif ou non de la structure du système éducatif mis
en place.
5 Certain.e.s chercheur.e.s en psychologie sociale (Blanton, Buunk, Gibbons, & Kuyppers,
1999 ; Huguet, Dumas, Monteil, & Genestoux, 2001) ont, dans un premier temps, remis
en question le BFLPE. Cet effet va à l’encontre des résultats issus des études sur les
comparaisons  sociales  en  contexte  scolaire  qui  démontrent  un  effet  positif  des
comparaisons ascendantes. Pour ces chercheur.e.s, l’effet négatif observé par Marsh et
ses collègues ne peut donc résulter de comparaisons sociales. Afin de lever le voile sur
cette  apparente  contradiction,  des  chercheur.e.s  issu.e.s  de  ces  deux  courants  de
recherche (Huguet et al., 2009 ; Marsh, Kuyper, Morin, Parker, & Seaton, 2014) se sont
associés. Le fruit de leur collaboration tient en deux constats majeurs. Premièrement,
les comparaisons sociales et le BFLPE sont bel et bien liés : si la comparaison de ses
notes à celles d’un élève plus performant a un effet positif sur le concept de soi de
l’élève,  celle-ci  n’exclut  pas  l’existence  d’un  BFLPE.  Deuxièmement,  deux  types  de
comparaisons sociales coexistent : les comparaisons libres et les comparaisons forcées.
6 Lors des comparaisons libres, les individus choisissent dans la majorité des cas de se
comparer  à  des  personnes  du  même  sexe  et  légèrement  plus  performantes  qu’eux
(Huguet et al., 2001). Ces comparaisons libres, même si elles sont ascendantes, s’avèrent
être positivement liées à l’évaluation de soi. C’est ce qu’on appelle l’effet d’assimilation.
Cet  effet  positif  peut  s’expliquer  par  un  processus  d’identification  aux  autres.  Plus
précisément, Muller, Fayant et Lastrego avancent trois explications à cet effet positif :
« (…)  la  comparaison  ascendante  peut  être  inspirante  quand  nous  nous  percevons
similaires à la cible,  lorsque nous avons l’impression de faire partie d’une catégorie
commune, ou lorsqu’il nous semble possible d’atteindre sa performance » (2011, p. 22).
On parle  également  de  Reflected  Glory  Effect pour  désigner  la  fierté  éprouvée  par  la
personne d’appartenir à un groupe considéré comme « prestigieux ».
7 Les comparaisons forcées, qui comme leur nom l’indique sont imposées, concernent le
cadre de référence fixé par le  contexte scolaire dans lequel  l’élève est  immergé (sa
classe, son école) et auquel il est, par la force des choses et de manière inconsciente,
obligé  de  se  comparer.  Ainsi,  les  élèves  fréquentant  des  classes  ou  écoles  très
performantes se comparent à des élèves plus performants qu’eux, leur autoévaluation
s’en trouvant affectée négativement. Ce type de comparaisons met en exergue ce qui
nous différencie des autres, on est alors en présence d’un effet de contraste. C’est ce
type de comparaisons que l’on retrouve dans le BFLPE.
8 De la nécessité de distinguer l’effet de contraste de l’effet d’assimilation
9 Il importe de distinguer effet de contraste et effet d’assimilation pour bien comprendre
ce qui se passe au niveau de l’influence du contexte scolaire sur les individus (Huguet
et al.,  2009 ;  Marsh  et al.,  2014).  Quelques  recherches  se  sont  penchées  sur  cette
distinction dans le cadre de l’étude du lien entre la composition académique de la classe
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ou  de  l’école  et  le  concept  de  soi  scolaire  (Marsh,  Kong,  & Hau,  2000 ;  Trautwein,
Lüdtke,  Marsh,  Köller,  & Baumert,  2006 ;  Trautwein,  Lüdtke,  Marsh,  & Nagi,  2009).
Trautwein et al. (2009) définissent trois approches pour établir cette distinction.
10 Lorsqu’on dispose uniquement d’informations relatives aux performances moyennes de
l’école,  la  première  approche  consiste  à  considérer  qu’un  effet  négatif  de  ces
performances  traduit  un  effet  de  contraste  supérieur  à  l’effet  d’assimilation.  En
d’autres  termes,  l’effet  négatif  lié  à  la  fréquentation  d’élèves  plus  performants  est
supérieur  à  l’effet  positif  de  fréquenter  une  école  pouvant  être  perçue  comme
prestigieuse. À l’inverse, un effet positif refléterait une situation dans laquelle l’effet
d’assimilation est plus grand que l’effet de contraste. Cette approche se limite à tirer
des conclusions au départ d’une seule analyse et ne permet pas une distinction explicite
des  deux  effets.  Les  deux  approches  suivantes  permettent  d’aller  plus  loin  dans
l’analyse.
11 La  deuxième  approche  peut  être  utilisée  lorsqu’on  dispose  d’une  information
supplémentaire relative à l’école telle que les filières d’enseignement. Dans la mesure
où les élèves sont, dans la majorité des cas, assignés à une filière en fonction de leurs
performances antérieures, l’appartenance à la plus prestigieuse de ces filières peut être
associée à un effet d’assimilation positif : « je fréquente l’enseignement général, c’est
que  je  suis  un  bon  élève ».  Cette  méthode  consiste  donc  à  investiguer  l’effet  des
performances moyennes de l’école sur le concept de soi scolaire en tenant sous contrôle
les performances individuelles et la filière fréquentée. Quelques études ont tenté de
distinguer effet de contraste et effet d’assimilation en utilisant cette méthode, mais
n’arrivent pas aux mêmes conclusions. Marsh, Köller et Baumert (2001) ont observé au
départ de données allemandes que, sous contrôle de la filière fréquentée, l’effet négatif
de la performance moyenne de l’école fréquentée augmente, tandis qu’un effet positif
lié au fait de fréquenter le Gymnasium plutôt qu’une autre filière apparaît. Selon ces
auteurs, il  s’agit du reflet d’un effet d’assimilation associé au fait de fréquenter une
filière plus prestigieuse. Si Preckel et Brüll (2010) mettent en évidence des résultats
similaires, Lüdtke, Köller, Marsh et Trautwein (2005) ainsi que Trautwein et al. (2006)
observent des résultats différents. Lüdtke et al. (2005) ne constatent aucun effet de la
filière fréquentée. Trautwein, et al. (2006) réalisent quant à eux des analyses au départ
de données allemandes 3 en distinguant les écoles secondaires qui correspondent à une
filière (Hauptschule,  Realschule et Gymnasium) de celles dans lesquelles les élèves sont
assignés dans différentes classes de niveau (Gesamtschulen). Dans le cas où les filières
sont organisées entre écoles, ils observent un effet négatif lié tant aux performances
moyennes de l’école qu’à la  filière fréquentée.  La fréquentation de la filière la  plus
prestigieuse n’est donc pas associée à un effet positif au niveau du concept de soi. Dans
le cas des classes de niveau organisées au sein des écoles, les auteurs observent un effet
négatif  lié  aux  performances  moyennes  de  l’école  et  un  effet  positif  lié  à  la
fréquentation de la classe de niveau la plus avancée. Trautwein et al. (2006) mettent par
ailleurs en évidence que cet effet positif des classes de niveau s’explique par les notes
que  les  enseignants  donnent  aux  élèves :  les  élèves  des  classes  les  plus  avancées
reçoivent de meilleures notes que ceux des classes les plus faibles (les enseignants ne
recréent pas une courbe de Gauss pour chacune des classes de niveau), ce qui permet
aux premiers de se sentir davantage compétents que les autres. Chmielewski, Dumont
et Trautwein (2013) confirment l’idée que la présence d’un effet d’assimilation, mesuré
par l’intermédiaire de la filière fréquentée, varie en fonction du mode d’organisation
des filières. Au départ des données PISA 2003, ces chercheur.e.s observent que l’effet
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d’assimilation n’est présent que dans le cas où les filières correspondent à des classes
de niveau organisées pour certaines matières. Dans le cas où les filières correspondent
aux écoles  ou  sont  organisées  de  manière  distincte  au  sein  des  écoles,  aucun effet
d’assimilation n’a pu être observé. Chmielewski et al.  (2013) expliquent ces résultats
par le fait que les élèves qui fréquentent des classes de niveau pour certains cours sont
ceux qui sont les plus « exposés » aux autres élèves ; il est alors plus facile pour eux de
distinguer  les  différents  niveaux  de  « filières ».  Dans  les  deux  autres  cas,  le  mode
d’organisation des filières ne permet pas des comparaisons aussi explicites. Salchegger
(2016) note également que s’il existe un effet d’assimilation dans les systèmes éducatifs
différenciés, celui-ci ne permet pas de contrecarrer le BFLPE. Cette auteure n’utilise pas
directement  la  filière  d’enseignement  dans  ses  analyses,  mais  étudie  l’ampleur  du
BFLPE selon l’âge  auquel  débutent  les  filières.  Elle  constate  ainsi  que  plus  l’âge  de
différenciation est précoce, plus l’ampleur du BFLPE est grande. Cette étude met aussi
en évidence que ce lien ne s’explique pas par la variance entre écoles plus importante
dans  ces  pays ;  selon  l’auteure,  il  s’expliquerait  davantage  par  le  caractère  plus
compétitif des systèmes d’enseignement différenciés.
12 La troisième approche consiste à prendre une mesure de la perception de l’élève du
prestige de son école. Cette mesure semble être le meilleur moyen de modéliser l’effet
d’assimilation. Elle conduit en effet à des résultats plus consistants. Cette perception du
prestige de l’école peut à la fois être étudiée au niveau individuel et au niveau école.
Dans ce dernier cas, la perception est agrégée au niveau classe ou école afin d’obtenir
une mesure des perceptions partagées des élèves de la classe ou de l’école. Marsh et al.
(2000)  sont  les  premiers  à  avoir  pris  en  compte  cette  mesure  de  la  perception  du
prestige de l’école dans le but de distinguer effet d’assimilation et effet de contraste.
Dans  leur  étude  longitudinale  (du  niveau  d’étude 4 7  au  niveau 9)  portant  sur
7 997 élèves issus de 44 écoles de Hong Kong, ces auteurs mettent en évidence un effet
positif de la perception de l’élève du prestige de son école ainsi qu’un effet négatif des
performances moyennes de l’école sur le concept de soi académique. Cet effet négatif
est d’ampleur plus importante lorsque la perception du prestige de l’école est tenue
sous contrôle. Cette méthode permet donc de dissocier BFLPE et Reflected Glory Effect et
montre que le premier l’emporte sur le second. Trautwein et al.  (2009) ont établi le
même constat au départ de données allemandes (au niveau d’étude 13). À performances
individuelles de l’élève comparables, un élève percevant sa classe (ou son école) comme
prestigieuse  a  un  concept  de  soi  scolaire  plus  élevé.  Par  ailleurs,  les  perceptions
partagées des élèves de la classe ont également un effet positif sur le concept de soi.
Notons cependant que ce constat ne se vérifie pas au niveau de l’école.
 
En ce qui concerne le Big-Fish-Little-Pond Effect et les aspirations
scolaires ou professionnelles
13 Si,  au  départ,  le  BFLPE  concernait  essentiellement  le  concept  de  soi  scolaire,  les
recherches  ont  été  étendues  aux  aspirations  d’études  et  de  carrière  (Marsh, 1991 ;
Marsh & O’Mara, 2010 ; Nagengast & Marsh, 2012). Même si les recherches se basent sur
des données différentes (données longitudinales nord-américaines pour Marsh, 1991 et
Marsh & O’Mara, 2010 et données issues de PISA 2006 pour Nagengast & Marsh, 2012),
toutes  constatent  un  BFLPE.  À performance  individuelle  identique,  fréquenter  une
école  performante  est  associé  à  des  aspirations  scolaires  et  professionnelles  moins
ambitieuses.  Cet  effet  négatif  étant  en  partie  médié  par  le  concept  de  soi  scolaire.
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Autrement dit, à concept de soi scolaire comparable, l’effet négatif des performances
moyennes de l’école fréquentée sur les aspirations diminue. L’impact du concept de soi
scolaire dans la formation des aspirations scolaires et professionnelles ne faisant aucun
doute  (Eccles  & Wigfield,  2002),  et  ce  dernier  étant  dépendant  du  BFLPE,  il  est
primordial  de  le  tenir  sous  contrôle  afin  de  pouvoir  mettre  en  évidence  un BFLPE
spécifique aux aspirations. Ainsi, à performances et concept de soi scolaire égaux, plus
l’élève  fréquente  un  établissement  performant,  moins  ses  aspirations  scolaires  et
professionnelles sont élevées. Même si le cadre de référence offert par l’environnement
scolaire semble avoir  moins d’importance dans la  formation des aspirations que du
concept  de  soi  scolaire  (ces  auteur.e.s  ont  également  montré  que  le  BFLPE  est
d’ampleur plus importante pour le concept de soi que pour les aspirations), les élèves,
obligés de se comparer à des condisciples plus performants qu’eux reverraient leurs
aspirations à la baisse, ne se sentant pas aussi capables qu’eux de les réaliser.
14 Alors  que  Nagengast  et  Marsh  (2012)  mettent  en  évidence  cet  effet  négatif  des
performances moyennes sur les aspirations dans 31 des 56 systèmes éducatifs étudiés
au départ des données PISA 2006, Dupont et al. (2012) ainsi que Dupriez et al. (2012), à
partir  des  données  PISA 2003,  aboutissent  à  des  résultats  plus  contrastés.  Ces  deux
études montrent un effet  des performances moyennes de l’école sur les  aspirations
scolaires  et  professionnelles  différent  selon les  systèmes éducatifs  étudiés.  Dans les
deux cas, le caractère significatif, positif ou négatif du lien semble pouvoir être mis en
relation avec le caractère différencié ou non du système éducatif. Dupriez et al. (2012)
ont étudié l’effet du niveau moyen des performances de l’école en mathématiques sur
les aspirations scolaires des jeunes dans 28 pays de l’OCDE. Ils montrent un effet positif
significatif des performances moyennes de l’école sur les aspirations dans tous les pays
à  structure  différenciée  étudiés 5.  Dans  neuf  systèmes  éducatifs  à  tronc  commun 6,
l’effet  est  non significatif,  et  seuls  quatre  pays 7 sont  concernés  par  le  BFLPE.  Sous
contrôle  du  concept  de  soi  scolaire,  Dupont  et al.  (2012)  mettent  quant  à  eux  en
évidence un BFLPE dans les pays à structure unique tels que l’Australie et les États-
Unis. À l’inverse, dans les pays à structure différenciée tels que la France, l’Autriche ou
la Hongrie, un effet positif des performances moyennes de l’école sur les aspirations
peut être observé. Dans les deux études, cet effet positif, qui semble spécifique aux pays
à structure différenciée, laisse penser que l’effet d’assimilation y est plus important que
l’effet  de  contraste.  Dans  ces  systèmes,  les  élèves  fréquentant  de  « bonnes  écoles »
peuvent  de  manière  consciente  s’identifier  au  groupe  qu’ils fréquentent  et  tirer
bénéfice de cette comparaison : « si je suis dans cette école, c’est que je suis un bon
élève ».  On  retrouve  ainsi  un  Reflected  Glory  Effect.  À  l’inverse,  dans  les  systèmes  à
structure  unique,  il  existe  moins  de  différences  entre  écoles,  mais  davantage
d’hétérogénéité  au  sein  de  celles-ci.  Peut-être  les  élèves  sont-ils  ainsi  davantage
confrontés à des comparaisons sociales forcées avec des pairs plus performants qu’eux,
ce qui les amènerait à s’autoévaluer plus sévèrement et à revoir leurs aspirations à la
baisse.
15 Pour  confirmer  cette  hypothèse,  il  est  nécessaire  de  distinguer  clairement  ce  qui,
potentiellement, pourrait être lié à un effet de contraste de ce qui serait lié à un effet
d’assimilation.  Dans cet  article,  c’est  cet  objectif  qui  sera poursuivi  grâce aux deux
méthodes évoquées ci-dessus : prendre en compte la filière d’enseignement et utiliser
une mesure de prestige perçu de l’école.
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Objectif et hypothèses de recherche
Objectif
16 L’objectif principal de la recherche est de mieux comprendre le rôle de la composition
académique de l’école dans la formation des aspirations professionnelles des jeunes. Si
la revue de la littérature a permis de constater que l’école fréquentée joue bel et bien
un rôle, les résultats contradictoires de certaines recherches amènent à s’interroger sur
cet effet de composition académique. Contrairement à l’effet négatif des performances
moyennes de l’école sur les aspirations scolaires et professionnelles, observé dans les
systèmes compréhensifs 8 dans la plupart des études,  l’effet  positif  observé dans les
systèmes scolaires à structure différenciée (Dupont et al.,  2012 ;  Dupriez et al.,  2012)
laisse à penser que l’effet d’assimilation l’emporte parfois sur l’effet de contraste. Cet
article  se  centre  plus  particulièrement  sur  la  Fédération  Wallonie-Bruxelles  qui
constitue  une  source  d’informations  intéressante,  puisque  l’enseignement  y  est
largement différencié. À travers différents mécanismes tels que le redoublement, les
filières  ou  encore  le  libre  choix  de  l’école,  le  système  éducatif  belge  tend  au
regroupement homogène des élèves.  Les élèves sont ainsi  regroupés en fonction de
leurs aptitudes mais également de leur origine socio-économique. De plus, la logique de
quasi-marché en vigueur dans le système éducatif de la Fédération Wallonie-Bruxelles
tend aussi à favoriser la ségrégation scolaire. Un financement des écoles en fonction du
nombre d’élèves inscrits, combiné à une liberté des établissements de définir leur offre
d’enseignement et à une liberté des parents de choisir l’école de leur enfant, engendre
de grandes inégalités entre élèves et entre écoles. Les établissements dont l’offre est
diversifiée et hiérarchisée attirent des publics spécifiques (liés à l’origine sociale). Il est
à noter que ce regroupement est associé à des différences de performances entre écoles
plus  importantes  que  les  différences  entre  élèves  au  sein  des  écoles  (Monseur
& Lafontaine, 2012).
17 Ainsi,  au  départ  de  données  relatives  à  la  Fédération  Wallonie-Bruxelles  issues  de
PISA 2015, il s’agit de voir si l’effet positif des performances moyennes de l’école dans
les  systèmes  différenciés  s’explique  par  un  effet  d’assimilation.  Plusieurs  modèles
statistiques  multiniveaux  seront  testés  en  mobilisant,  dans  un  premier  temps,  la




18 La  majorité  des  études  montrent  que,  à  performances  scolaires  équivalentes,  la
composition  académique  de  l’école  fréquentée  joue  un  rôle  dans  l’élaboration  des
aspirations professionnelles. En raison du caractère différencié du système scolaire de
la Fédération Wallonie-Bruxelles,  on peut plus précisément postuler un effet  positif
(Dupont et al., 2012 ; Dupriez et al., 2012). Sous contrôle des performances de l’élève, de
son  efficacité  perçue  en  sciences  et  de  son  origine  socio-économique  et  culturelle
(ESCS),  le  jeune  aura  des  aspirations  professionnelles  d’autant  plus  élevées  qu’il
fréquente une école aux performances moyennes élevées (hypothèse 1).
19 Afin de mettre en évidence l’effet d’assimilation, Trautwein et al. (2009) proposent de
contrôler  la  filière  fréquentée par  l’élève.  Ainsi,  nous  postulons  qu’à  performances,
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efficacité  perçue  en  sciences,  origine  sociale  et  composition  académique  de  l’école
équivalentes,  fréquenter  une  filière  de  transition  plutôt  que  de  qualification 9 est
positivement associé aux aspirations professionnelles de l’élève (hypothèse 2). De plus,
prendre en compte la filière suivie permettrait d’expliquer, en tout ou en partie, l’effet
positif des performances moyennes de l’école. Nous postulons donc que sous contrôle
de  la  filière  fréquentée,  l’effet  des  performances  moyennes  de  l’école  diminue
(hypothèse 3). Par ailleurs, Trautwein et al. (2006) ainsi que Chmielewski et al. (2013)
pointent que l’existence d’un effet d’assimilation dépend du mode d’organisation des
filières. Dans la mesure où, en Fédération Wallonie-Bruxelles, une école ne correspond
pas spécifiquement à une filière, différentes filières pouvant être organisées dans un
même  établissement,  il  nous  semble  opportun  de  tenir  compte  de  ce  mode
d’organisation :  l’école  organise-t-elle  une  seule  filière  d’enseignement  ou  est-elle
mixte ? Établir cette distinction permettra de voir si le mode d’organisation des filières
peut modifier l’ampleur de l’effet d’assimilation lié à la filière fréquentée. Les résultats
obtenus par Trautwein et al. (2006) montrent que l’effet d’assimilation serait davantage
présent dans le cas où les comparaisons sociales sont plus explicites, plus locales. Dans
notre cas, lorsque les deux filières (transition et qualification) sont organisées dans une
même école,  les élèves pourraient se comparer plus aisément aux élèves des autres
filières.  L’effet  positif  lié  au  fait  de  fréquenter  une  filière  prestigieuse  serait  donc
d’autant  plus  présent  si  l’on  se  trouve  dans  une  école  organisant  les  deux  filières
(hypothèse 4).
20 Selon  Trautwein  et al.  (2009),  la  seconde  façon  de  mettre  en  évidence  l’effet
d’assimilation est  de disposer d’une mesure de la perception du prestige de l’école.
Nous  postulons  qu’à  performances,  origine  sociale  et  efficacité  perçue  en  sciences
équivalentes, les élèves percevant leur école comme prestigieuse ont des aspirations
professionnelles d’autant plus élevées (hypothèse 5). L’effet d’assimilation observé en
Fédération Wallonie-Bruxelles s’expliquant selon nous par la fierté d’appartenir à une
filière ou à une école plus prestigieuse, tenir sous contrôle le prestige perçu de l’école
devrait  être  associé  à  une  diminution,  voire  à  une  disparition,  de  l’effet  des
performances moyennes de l’école sur les aspirations professionnelles (hypothèse 6).
Enfin, cet effet du prestige perçu de l’école serait d’autant plus important que l’élève
fréquente une école n’organisant qu’une seule filière (hypothèse 7).
 
Méthode et Analyses
21 Les  analyses  seront  menées  au  départ  des  données  PISA 2015  pour  la  Fédération
Wallonie-Bruxelles. L’enquête internationale PISA évalue tous les trois ans les acquis
des  élèves  de  15 ans  en  compréhension de  l’écrit,  culture  mathématique  et  culture
scientifique. La procédure d’échantillonnage en application dans PISA comporte deux
étapes :  d’abord,  les  écoles  sont  échantillonnées  en  fonction  de  certains  critères,
ensuite 42 élèves de 15 ans sont tirés au sort dans ces écoles pour participer à l’enquête
sur  la  liste  de  tous  les  élèves  de  15 ans  fréquentant  l’école ;  ceux-ci  peuvent  donc
fréquenter  différentes  années  d’études  et  différentes  filières  (générale,  technique,
artistique, professionnelle). En 2015, la culture scientifique était le domaine principal
d’évaluation.  Lors de ce cycle,  des données relatives à  la  perception du prestige de
l’école  ont  été  récoltées  pour la  première fois.  On retrouve également des  données
relatives aux aspirations professionnelles, à l’efficacité perçue en sciences ainsi qu’aux
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performances des élèves.  Plusieurs modèles d’analyse multiniveaux (niveau élève et
niveau  école),  conduits  sous  SAS 9.4,  vont  ainsi  être  étudiés  dans  le  but  d’éclairer
chacune des hypothèses formulées.
22 L’échantillon  est  composé  de  2 134 sujets  répartis  dans  84 écoles.  Quatre  écoles
d’enseignement spécialisé et quatre centres d’éducation et de formation en alternance
(CEFA)  ont  été  supprimés  ainsi  que  11 écoles  pour  lesquelles  il  manquait  des
informations relatives à l’offre d’enseignement.
 
Variable dépendante
23 La  variable  dépendante  prise  en  compte  dans  cette  étude  concerne  les  aspirations
professionnelles. Celles-ci ont été mesurées à l’aide de la question suivante : « Quel type
de métier espérez-vous exercer quand vous aurez environ 30 ans ? » Les réponses à
cette question ont été codées selon la classification ISCO-08 et ensuite transformées en
une  variable  continue  selon  l’Index  international  du  statut  socio-économique  des
professions (ISEI) – méthodologie proposée par Ganzeboom, De Graaf et Treiman (1992)
et décrite dans le rapport technique de PISA 2003 (OCDE, 2005).
 
Variables indépendantes
24 Au niveau de l’élève, cinq variables 10 sont incluses dans l’analyse : la performance en
sciences,  le  niveau  socio-économique  et  culturel  de  l’élève,  l’efficacité  perçue  en
sciences, la filière fréquentée et le prestige perçu de l’école.
25 Le domaine majeur  évalué dans PISA 2015 est  la  culture scientifique.  Dans le  cadre
conceptuel de PISA 2015 (OCDE, 2016), la culture scientifique se définit selon trois
compétences : expliquer des phénomènes de manière scientifique, évaluer et concevoir
des  recherches  scientifiques  et  interpréter  des  données  et  des  faits  de  manière
scientifique.  La  mesure  des  performances  en  sciences  est  donc  plus  précisément  le
reflet de ces trois compétences. Le but est ici de mesurer la maîtrise des processus, la
compréhension des concepts et  la  faculté d’agir  dans divers types de situations,  en
l’occurrence,  divers  contextes  à  caractère  scientifique  de  la  vie  courante.  Afin  de
couvrir le plus largement possible le domaine des sciences, de nombreux items ont été
développés et soumis aux élèves. En raison du temps disponible pour la passation de
l’épreuve, chaque élève ne répond cependant qu’à une partie de ces items ; un principe
de  rotation  de  carnets  est  appliqué.  Sur  la  base  des  réponses  à  ces  items  et  des
caractéristiques  des  élèves  (e.g.  caractéristiques  sociodémographiques),  dix  valeurs
plausibles  ont  été estimées  pour  chaque  élève.  Celles-ci  peuvent  être  considérées
comme des valeurs représentatives de la distribution des scores possibles pour chaque
élève. Dans nos analyses, la performance correspond à la première valeur plausible qui
est la première estimation.
26 Le  niveau  socio-économique  et  culturel  (ESCS)  de  l’élève  se  traduit  par  un  indice
composite  construit  sur  la  base  d’informations  relatives  à  la  famille :  le  plus  haut
niveau d’éducation des parents,  le  plus haut niveau de profession des parents et  le
nombre de biens possédés à la maison (livres, ordinateurs, etc.).
27 Lors de l’enquête PISA 2015, le concept de soi en sciences n’a hélas pas été mesuré. À
défaut,  c’est  l’efficacité  perçue  en  sciences  qui  a  été  utilisée  dans  les  analyses
présentées ci-dessous. Celle-ci a été mesurée à partir de huit items demandant à l’élève
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de se positionner quant à sa facilité à effectuer seul certaines tâches précises comme
par exemple « expliquer pourquoi les tremblements de terre sont plus fréquents dans
certaines régions que dans d’autres ». Bien que le concept de soi en sciences ne soit pas
contrôlé  dans  cette  recherche,  étant  donné  qu’elle  porte  sur  la  base  de  données
PISA 2015, l’avoir remplacé par la variable de l’efficacité perçue peut être considéré
comme acceptable. En effet, même s’il est de moindre ampleur que celui observé pour
le concept de soi, Marsh, Trautwein, Lüdkte et Köller (2008) ont observé un BFLPE pour
l’efficacité perçue. Par ailleurs, il existe une corrélation positive et significative de .40
entre le concept de soi en sciences et le sentiment d’efficacité en sciences mesurés lors
de l’enquête PISA 2006.
28 Dans  PISA 2015,  l’information  disponible  la  plus  précise  concernant  la  filière est  la
forme d’enseignement suivie : transition ou qualification. Dans notre échantillon, 80 %
des  élèves  fréquentent  un enseignement  de  transition  et  20 % un enseignement  de
qualification.
29 La  variable  prestige  perçu  de  l’école  a  été  mesurée  dans  l’enquête  PISA  pour  la
première  fois  en  Fédération  Wallonie-Bruxelles  en 2015 11.  Cette  dimension  a  été
mesurée à partir de quatre items : « Mon école est généralement considérée comme une
bonne école »,  « Nous apprenons beaucoup dans mon école »,  « Dans mon école,  les
élèves réussissent particulièrement bien », « L’enseignement dans mon école est d’un
très bon niveau ».  Le mode de réponse était une échelle de Likert à quatre niveaux
allant de « pas du tout d’accord » à « tout à fait d’accord ». L’alpha de Cronbach de cette
échelle s’élève à .82.  Les quatre items ont donc été combinés en un seul score pour
chaque élève. Ce score correspond à la moyenne des réponses pour les quatre items.
30 Au niveau de l’école, l’environnement scolaire fréquenté par l’élève sera représenté
par les performances moyennes de l’école et l’offre d’enseignement de l’école.
31 Les performances moyennes de l’école correspondent à la moyenne des performances
des élèves ayant participé à l’enquête PISA dans chacune des écoles. Il s’agit donc d’une
variable agrégée.
32 L’offre  d’enseignement  a,  quant  à  elle,  été  opérationnalisée  selon  la  définition  des
modes  d’organisation  des  filières  donnée  par  Chmielewski  et al.  (2013).  Selon  ces
auteur.e.s,  between-school  streaming correspond au cas de figure dans lequel  tous les
élèves de l’école fréquentent une même filière (écoles non mixtes), tandis que within-
school  streaming fait  référence  aux écoles  dans  lesquelles  les  élèves  fréquentent  des
filières  différentes (écoles  mixtes).  Au départ  des informations relatives aux strates
utilisées pour sélectionner les écoles dans PISA, ces dernières ont pu être classées selon
l’un  ou  l’autre  de  ces  modes  d’organisation.  En  effet,  les  écoles  sont,  entre  autres,
sélectionnées en fonction des formes d’enseignement qu’elles organisent :  mixte,  de
transition  ou  de  qualification.  Les  écoles  qui  n’organisent  qu’une  seule  forme
d’enseignement ont  facilement pu être  codées  comme étant  des  écoles  non mixtes,
c’est-à-dire n’accueillant que des élèves d’une seule et même filière. Ces écoles sont au
nombre de 42. Dans le cas des écoles mixtes, c’est-à-dire pour les 53 écoles restantes, un
travail de codage plus précis a été réalisé. En effet, en Fédération Wallonie-Bruxelles,
certains  établissements  scolaires  organisent  plusieurs  formes  d’enseignement,  mais
dans des implantations distinctes, de sorte que les élèves sont géographiquement et
donc physiquement séparés en fonction de la filière fréquentée. Treize écoles sont dans
ce  cas  et  sont  donc  codées  comme  non  mixtes,  puisque  les  élèves  des  différentes
implantations  ne  se  côtoient  pas.  Parmi  les  40 écoles  restantes,  29  peuvent  être
Mieux comprendre l’effet positif des performances moyennes de l’école fréquen...
L'orientation scolaire et professionnelle, 46/4 | 2017
10
qualifiées  de  mixtes,  au  sens  où  les  élèves  de  différentes  filières  s’y  côtoient
quotidiennement,  et  11  ont  été  supprimées  en  raison  du  manque  d’informations
permettant de les coder précisément dans l’une ou l’autre catégorie.
33 Dans notre échantillon, 29 écoles, soit 35 % des écoles, peuvent être considérées comme




34 Les corrélations bivariées pour les variables étudiées sont présentées dans le tableau 1.
Celui-ci permet de constater que les différentes variables sont liées significativement et
positivement entre elles. Seule la corrélation entre le prestige perçu de l’école et le
sentiment d’efficacité n’est pas significative.
 
Tableau 1. Corrélation entre les variables étudiées
Variables 1 2 3 4 5 6
1. Performance en sciences -      
2. ESCS .41*** -     
3. Sentiment d’efficacité .21*** .15*** -    
4. Prestige perçu .21*** .16*** .08 -   
5. Performance moyenne
de l’école
.61*** .47*** .12*** .33*** -  
6. Aspirations professionnelles .41*** .26*** .14*** .14*** .41*** -
35 Note. *p < .05 ; **p < .01 ; ***p < .001
Table 1. Correlations between variables studied
 
Analyses multiniveaux
36 Dans un premier temps, nous présenterons les résultats issus du modèle vide. Ceux-ci
permettent de voir dans quelle mesure les aspirations professionnelles dépendent de
l’école fréquentée, puisque ce modèle consiste en une décomposition de la variance
entre les différents niveaux. Dans un deuxième temps, nous analyserons les effets de la
performance  moyenne  de  l’école  lorsque  la  filière  d’enseignement  est  tenue  sous
contrôle.  Enfin, nous  terminerons par  une analyse  de  ces  effets  lorsque le  prestige
perçu de l’école est pris en compte.
37 Le  modèle  vide,  qui  permet  d’étudier  la  décomposition  de  la  variance  entre  écoles
(2548.61) et à l’intérieur des écoles (7652.49), met en évidence que 25 % de la variance
totale  des  aspirations professionnelles  se  situe entre  les  écoles,  tandis  que les  75 %
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restants  se  situent  entre  les  élèves  au  sein  des  écoles.  En  comparaison  aux
performances  des  élèves  pour  lesquelles  plus  de  50 % de  la  variance  se  situe  entre
écoles (Monseur & Lafontaine, 2012), ce pourcentage de 25 % peut sembler assez faible.
Pourtant,  c’est  un pourcentage relativement élevé quand on considère que dans les
systèmes  éducatifs  sans  filière  avant  15 ans,  comme  les  États-Unis,  l’Australie  ou
l’Islande, moins de 10 % de la variance des aspirations professionnelles se situe entre
écoles (Dupont et al., 2012).
38 Les premières analyses multiniveaux ont ensuite été réalisées afin d’étudier l’effet des
performances moyennes de l’école d’une part, et celui de la filière, d’autre part (voir
tableau 2). Dans le premier modèle, les performances de l’élève, son origine sociale, son
efficacité perçue ainsi que les performances moyennes de l’école qu’il fréquente ont été
introduites.  Le  coefficient  de  régression  obtenu  est  positif  pour  les  performances
moyennes de l’école. Autrement dit, en Fédération Wallonie-Bruxelles, toutes choses
égales par ailleurs, les élèves fréquentant une école aux performances moyennes plus
élevées  ont  des  aspirations  professionnelles  plus  ambitieuses.  Dans  le  deuxième
modèle, c’est l’effet de la filière fréquentée par l’élève (transition ou qualification) qui a
été  examiné.  Cette  analyse  montre  qu’à  performances  scolaires,  origine  sociale  et
efficacité perçue équivalentes, les élèves fréquentant l’enseignement de transition ont
des aspirations plus élevées que les élèves de qualification. L’écart-type des aspirations
professionnelles ayant été fixé à 100, une différence de plus d’une moitié d’écart-type
(65.20) est observée entre les aspirations des premiers et des seconds. Dans la mesure
où l’effet de la filière et l’effet des performances moyennes de l’école pourraient être
liés, intégrer ces deux variables dans une même analyse permet de dissocier l’effet net
de chacune d’entre elles. C’est ce qui a été fait dans le troisième modèle. Il apparaît que
l’effet  des  performances  moyennes de  l’école  diminue  de  manière  relativement
importante (de b = 39.59 à b = 25.65) lorsque la filière est introduite dans la régression.
Par  contre,  l’effet  très  puissant  de  la  filière  fréquentée  ne  diminue  que  faiblement
lorsque les performances moyennes de l’école sont tenues sous contrôle (le coefficient b
diminue de 4.68 points : coefficient de régression de la filière dans le modèle 2 [65.20]
moins le coefficient de régression de la filière dans le modèle 3 [60.52]). Dans le dernier
modèle, l’offre d’enseignement ainsi que l’interaction entre l’offre d’enseignement et la
filière  d’enseignement  ont  été  intégrées  à  l’analyse.  L’absence  de  significativité  du
terme d’interaction  met  en  évidence  que  l’effet  de  la  filière  est  de  même ampleur
quelles que soient les filières organisées dans l’école fréquentée. Pour terminer, une
analyse  des  pourcentages  de  variance  entre  écoles,  expliquée  par  les  différents
modèles,  permet de constater que les  variables prises en compte dans nos modèles
expliquent plus de 80 % de cette variance.
 
Tableau 2. Résultats de la régression multiniveau avec la filière d’enseignement
Modèles 1 2 3 4
Intercepte 498.06 446.86 450.94 449.57
Niveau élève     
Performance élève 23.83*** 24.53*** 20.93*** 20.92***
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 (2.40) (2.25) (2.37) (2.37)
ESCS 6.35** 6.66** 4.53* 4.52*
 (2.20) (2.12) (2.15) (2.15)
Efficacité perçue 5.11** 4.28* 4.57* 4.56*
 (1.92) (1.89) (1.88) (1.89)
Filière
(0 = qualification ; 1 = transition)
 65.20*** 60.52*** 57.84***
  (5.45) (5.51) (6.72)
Niveau école     
Performance école 39.59***  25.65*** 23.42***
 (6.21)  (5.35) (5.82)
Offre
(0 = mixte ; 1 = non mixte)
   
-1.05
(10.22)
Filière*offre    
7.37
(11.11)
% de variance entre écoles expliquée
par le modèle
71.50 80.90 85.40 85.90
39 Note. L’erreur standard est entre parenthèses. *p < .05 ; **p < .01 ; ***p < .001
Table 2. Results of the multilevel regression with subject stream
 
Tableau 3. Résultats de la régression multiniveau avec le prestige perçu
Modèles 5 6 7
Intercepte 497.18 498.08 491.57
Niveau élève    
Performance élève 27.36***(2.30) 23.82***(2.40) 23.85***(2.40)
ESCS 8.70***(2.18) 6.39**(2.20) 6.33**(2.20)
Efficacité perçue 4.64*(1.93) 5.01**(1.93) 4.78*(1.93)
Prestige perçu 4.13*(2.07) 2.13(2.08) -1.64(3.41)
Niveau école    
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Performance école  38.41***(6.33) 35.39***(6.77)
Offre
(0 = mixte ;
1 = non mixte)
  9.07(8.06)





40 Note. L’erreur standard est entre parenthèses. *p < .05 ; **p < .01 ; ***p < .001
Table 3. Results of the multilevel regression with perceived school standing
41 L’étape suivante des analyses a été de prendre en considération le prestige perçu par
l’élève de son école (voir tableau 3). Cette variable a tout d’abord été intégrée dans un
modèle avec la performance de l’élève, son origine sociale et son sentiment d’efficacité.
Plus  les  élèves  considèrent  leur  école  comme  « prestigieuse »,  plus  ils  ont  des
aspirations professionnelles ambitieuses. Cet effet prévisible est toutefois à considérer
avec  circonspection.  En  effet,  dans  le  modèle  suivant,  le  prestige  perçu  et  les
performances  moyennes  de  l’école  ont  été  intégrés  conjointement  à  l’analyse.  Ce
modèle permet de constater, d’une part, que l’effet du prestige perçu de l’école n’est
plus significatif lorsque les performances moyennes de l’école sont tenues sous contrôle
et,  d’autre  part,  que  l’ampleur  de  l’effet  des  performances  moyennes  de  l’école  ne
diminue quasiment pas sous contrôle du prestige perçu. En d’autres termes, le prestige
perçu de l’école est lié aux performances moyennes de l’école (la corrélation entre ces
deux variables s’élève à .33, voir tableau 1). Le dernier modèle testé dans les analyses
intègre  un  effet  d’interaction  entre  l’offre  d’enseignement  et  le  prestige  perçu  de
l’école.  Ce  modèle  montre  que  l’effet  du  prestige  perçu  sur  les  aspirations
professionnelles ne diffère pas significativement en fonction de l’offre d’enseignement
de  l’école  fréquentée.  Enfin,  l’analyse  du  pourcentage  de  variance  entre  écoles,
expliquée par les différents modèles, met en évidence l’apport marginal du prestige
perçu de l’école dans l’explication des aspirations professionnelles. Ajouter le prestige
perçu de l’école au niveau des variables individuelles ne permet pas d’expliquer de la
variance entre écoles supplémentaire.
 
Discussion
42 Les résultats contrastés, concernant l’effet des performances moyennes de l’école sur
les aspirations professionnelles,  obtenus par les études antérieures posent question.
Alors que Marsh et ses collaborateurs (Marsh, 1991 ; Marsh & O’Mara, 2010 ; Nagengast
& Marsh, 2012 ; Salchegger, 2016) ont constaté un effet négatif dans une majorité des
pays  étudiés,  des  résultats  plus  nuancés,  et  apparemment  dépendants  du  caractère
différencié  du  système scolaire  (Dupont  et al.,  2012 ;  Dupriez  et al.,  2012),  nous  ont
poussé à tenter de cerner davantage cet effet. Les théories de la comparaison sociale
laissent  penser  que  l’effet  positif  observé  dans  les systèmes  différenciés  pourrait
s’expliquer par un effet d’assimilation lié à la fierté d’appartenir à une filière ou à une
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école prestigieuse. À partir des données PISA 2015 et pour la première fois dans l’étude
des aspirations professionnelles, l’approche proposée par Trautwein et al. (2009) a ainsi
été  mobilisée  dans  le  but  de  mieux  comprendre  l’effet  positif  des  performances
moyennes de l’école sur les aspirations dans les systèmes d’enseignement différenciés,
plus précisément en Fédération Wallonie-Bruxelles.
43 En cohérence avec les résultats de Dupriez et al. (2012) et Dupont et al. (2012), cette
recherche a permis de confirmer la première hypothèse selon laquelle, dans un système
éducatif  différencié  comme  celui  de  la  Fédération  Wallonie-Bruxelles,  les  élèves
fréquentant une école aux performances moyennes plus élevées ont des aspirations
professionnelles plus ambitieuses. Afin de mieux comprendre ce résultat et de montrer
si cet effet positif est lié à un effet d’assimilation correspondant à la fierté de l’élève de
fréquenter  une « bonne »  filière  ou une école  « prestigieuse »,  nous avons contrôlé,
d’une part, la filière fréquentée et, d’autre part, le prestige de son école tel que perçu
par l’élève (Trautwein et al., 2009).
44 Contrôler la filière d’enseignement a permis plusieurs constats. Premièrement, comme
nous l’avions formulé dans notre deuxième hypothèse, les élèves de l’enseignement de
transition ont  des aspirations plus  ambitieuses  que les  élèves  de l’enseignement de
qualification.  Ce  résultat  n’est  pas  surprenant  étant  donné  que  la  filière
d’enseignement fréquentée par l’élève lui donne des informations claires sur le type de
professions auquel il peut raisonnablement aspirer. En Fédération Wallonie-Bruxelles,
même  si  les  différentes  filières  d’enseignement  donnent  en  principe  accès  à
l’enseignement supérieur (moyennant néanmoins une année supplémentaire dans le
cas  de  l’enseignement  professionnel),  la  finalité  première  de  l’enseignement  de
transition est de préparer les élèves aux études supérieures, et celle de l’enseignement
de qualification est de préparer les élèves à l’entrée dans la vie active (Eurydice, 2008).
Buchmann  et  Park  (2009)  ont  d’ailleurs  montré  que,  dans  les  systèmes  scolaires
différenciés,  les  élèves  ont  des  aspirations  plus  réalistes  que  les élèves  issus  des
systèmes scolaires plus compréhensifs dans lesquels le champ des possibles reste très
ouvert.  Deuxièmement,  l’intégration  dans  un  même  modèle  des  performances
moyennes de l’école et de la filière d’enseignement fréquentée permet de confirmer la
troisième  hypothèse  selon  laquelle  contrôler  la  variable  « filière »  conduit  à  une
diminution  de  l’effet  des  performances  moyennes  de  l’école.  Selon  nous,  deux
interprétations sont possibles pour expliquer ce constat. Tout d’abord, cette diminution
pourrait  être  liée  au  simple  fait  que  les  écoles  qui  organisent  des  filières
d’enseignement  de  qualification  sont  également  des  écoles  aux  performances
moyennes moins élevées. Deuxièmement, comme Trautwein et al. (2009) le suggèrent,
cette  diminution pourrait  également  être  le  reflet  d’un effet  d’assimilation  dû  à  la
filière  d’enseignement  fréquentée.  Dans  le  cas  où  ils  fréquentent  une  filière
d’enseignement de transition,  les élèves pourraient éprouver une certaine fierté les
conduisant à avoir une bonne image d’eux-mêmes et  à nourrir des aspirations plus
ambitieuses. Dans la mesure où, comme l’ont montré Ferrara et Friant (2014), les élèves
sont bien conscients de la hiérarchie des filières, cette explication semble plausible.
Néanmoins, pour confirmer cette hypothèse, il serait nécessaire d’interroger les élèves
de manière plus précise quant à leur perception de la filière qu’ils fréquentent. Si l’effet
d’assimilation  semble  pouvoir  expliquer  une  partie  de  l’effet  des  performances
moyennes de l’école, il persiste un effet positif non négligeable de ces performances,
même sous  contrôle  de  la  filière.  L’effet  des  performances  moyennes  de  l’école  ne
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s’explique donc pas uniquement par des processus de comparaison sociale, comme la
revue  de  la  littérature  aurait  pu  le  laisser  penser  (effet  de  contraste  et  effet
d’assimilation).  Pour  le  cas  de  la  Fédération  Wallonie-Bruxelles,  les  résultats  de  la
présente  étude  amènent  à  considérer  cette  idée  avec  circonspection.  Buchmann  et
Dalton  (2002)  ont  d’ailleurs  mis  en  évidence  que  les  systèmes  d’enseignement
différenciés laissent moins de place à l’effet des relations interpersonnelles. Lorsque les
filières d’enseignement sont organisées de manière précoce, les aspirations des élèves
sont davantage déterminées par la filière fréquentée que par l’opinion de leurs pairs
quant au métier auquel ils pourraient aspirer. De plus, les élèves étant regroupés de
manière  assez  homogène,  ils  n’ont  pas  l’occasion  de  se  comparer  à  des  pairs  aux
aspirations  complètement  différentes  qui  stimuleraient  l’apparition  de  nouvelles
aspirations.  Dès  lors,  l’effet  positif  des  performances  moyennes  pourrait  être  lié  à
d’autres  facteurs  plus  institutionnels.  Par  exemple,  dans  les  écoles  les  plus
performantes,  les  informations  fournies  aux  élèves  concernant  les  métiers  et  les
professions ou encore le soutien et les feedbacks donnés par l’enseignant pourraient
également amener les élèves à développer des aspirations plus ambitieuses. Enfin, les
résultats conduisent à infirmer la quatrième hypothèse relative à l’interaction entre la
filière et l’offre d’enseignement dans l’école : quelles que soient les filières organisées
dans  l’école,  l’effet  de  la  filière  sur  les  aspirations  professionnelles  est  d’ampleur
équivalente. La présence de plusieurs filières d’enseignement au sein d’une même école
n’amplifie  pas  l’effet  positif  de  l’appartenance  à  la  filière  de  transition.  Des
comparaisons plus locales, au sein de la même école, avec les élèves de la filière de
qualification  auraient  pu  exacerber  la  fierté  d’appartenir  à  la  filière  de  transition,
autrement dit, augmenter l’effet d’assimilation. Dans le cas de la Fédération Wallonie-
Bruxelles,  s’il  n’en  est  rien,  cela  peut  sans  doute  s’expliquer  par  la  présence  de
représentations très claires et figées des différentes filières dans le chef des élèves, que
celles-ci soient ou non présentes dans leur environnement local.
45 Dans un second temps, nous avons tenté de voir si un effet d’assimilation pouvait être
mis en évidence en mobilisant le prestige perçu de l’école.  Cette approche semblait
prometteuse au vu des résultats observés lors de l’étude du BFLPE (Marsh et al., 2000 ;
Trautwein et al., 2009). Les résultats des différentes analyses menées ici sont toutefois
peu concluants. Premièrement, l’hypothèse concernant l’effet positif du prestige perçu
de l’école sur les aspirations professionnelles n’a pu être qu’en partie confirmée. Certes,
un effet  positif  du prestige  perçu de  l’école  sur  les  aspirations  professionnelles  est
observé, mais lorsque les performances moyennes de l’école sont tenues sous contrôle,
cet effet  disparaît,  se  confondant  totalement  avec  les  performances  moyennes  de
l’école. Ensuite, aucune diminution de l’effet des performances moyennes de l’école n’a
pu  être  constatée  sous  contrôle  du  prestige  perçu,  contrairement  à  ce  que  nous
postulions. Autrement dit, aucun effet d’assimilation spécifiquement lié à la fierté que
pourraient  éprouver les  élèves d’appartenir  à  une « bonne » école  n’explique l’effet
positif de fréquenter une école aux performances moyennes élevées sur les aspirations
professionnelles.  Deux  pistes  d’explication  nous  semblent  pouvoir  être  évoquées.
Premièrement, dans l’enseignement de transition, il est possible que la répartition des
élèves dans les classes se fasse selon les options qu’ils ont choisies. Ainsi,  les élèves
pourraient davantage percevoir le prestige de leur classe ou de leur option plutôt que
de leur école. Cela nous amène à considérer que le niveau auquel le prestige perçu est
mesuré devrait  être le  niveau « filière » ou « classe » plutôt que le niveau « école ».
Deuxièmement, les recherches portant sur le BFLPE et ayant mobilisé le prestige perçu
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de l’école portaient sur l’étude du concept de soi scolaire. Or, notre variable d’intérêt
est  ici  constituée  par  les  aspirations  professionnelles  et,  à  cet  égard,  les  filières  et
options  fréquentées  peuvent  se  trouver  plus  déterminantes  dans  la  formation  des
aspirations que l’école fréquentée. Enfin, l’absence d’effet du prestige perçu se vérifie
quelle que soit l’offre d’enseignement dans l’école.
 
Limites et perspectives
46 Réaliser  des  analyses  secondaires  en  utilisant  les  données  PISA 2015  a  permis  de
mobiliser  simultanément  les  performances  moyennes  de  l’école,  la  filière
d’enseignement fréquentée et le prestige perçu de l’école. Cependant, l’utilisation de
ces  données  comporte  un  certain  nombre  de  limites.  Tout  d’abord,  il  s’agit  d’une
enquête  internationale  pour  laquelle  nous  n’avons  pas  de  prise  sur  les  variables
mesurées. Ainsi, contrairement à nos attentes, le concept de soi n’est pas disponible
pour l’année 2015,  alors qu’il  a  été mesuré lors de cycles précédents,  ce qui  nous a
conduit  à  utiliser  l’efficacité  perçue,  un concept proche mais  néanmoins distinct  et
notamment  moins  sensible  aux  comparaisons  sociales.  Nous  avons  pris  le  soin  de
répliquer une partie de nos analyses en utilisant la base de données PISA 2006, dans
laquelle  le  concept  de  soi  en  sciences  était  mesuré  (voir  Annexe  A).  Des  résultats
similaires ont été mis en évidence : à performances, origine sociale et concept de soi
équivalents,  plus le  jeune fréquente une école aux performances moyennes élevées,
plus ses aspirations sont élevées. De plus, comme nous l’avons observé avec les données
PISA 2015,  ce lien  positif,  même  s’il  reste  significatif,  diminue  lorsque  la  filière
d’enseignement suivie  est  tenue sous contrôle.  Ensuite,  la  littérature  (Zell  & Alicke,
2009) montre que les individus ont davantage tendance à utiliser les informations les
plus locales dans les processus de comparaison sociale, c’est ce qu’on appelle l’effet de
la dominance locale. Selon Marsh et al. (2014), le BFLPE au niveau de l’école est éliminé
sous contrôle des performances moyennes de la classe. Ce constat suggère que l’effet du
contexte  de  l’école  observé  jusqu’ici  serait  le  reflet  d’un  effet  classe,  les  écoles
performantes étant constituées de classes elles-mêmes performantes. Il s’avérerait, dès
lors, plus adéquat d’étudier les effets de comparaisons sociales à un niveau classe et
non à un niveau école. Toutefois, l’enquête PISA échantillonne des écoles et non des
classes, ce qui rend l’analyse au niveau classe impossible.
47 Au vu de ces limites, la première des perspectives serait de réaliser une recherche avec
des  données  récoltées  au  niveau  classe  et  non  au  niveau  école  et  où  l’on  pourrait
contrôler le concept de soi plutôt que l’efficacité perçue. Cela permettrait sans doute de
mettre en avant de manière plus précise ce qui touche aux comparaisons sociales. Si le
souhait  est  de travailler sur un système éducatif  en particulier afin de comprendre
précisément l’effet des performances moyennes de l’école sous contrôle de la filière ou
du prestige perçu, il  pourrait être intéressant de valider nos résultats pour d’autres
systèmes éducatifs différenciés. Cela a notamment été fait en Allemagne dans le cas de
l’étude du concept de soi (Chmielewski et al., 2014 ; Lüdtke et al., 2006), mais pas pour
les aspirations professionnelles. Enfin, les filles et les garçons n’étant pas sensibles de la
même manière aux comparaisons sociales (Cross & Madson, 1997 ; Guimond, Chatard,
Martinot,  Crisp,  & Redersdorff,  2006),  il  serait  intéressant  d’étudier  l’effet  des
performances moyennes et de la filière sur les aspirations en tenant compte du sexe de
l’élève. 
Mieux comprendre l’effet positif des performances moyennes de l’école fréquen...




48 L’originalité de cet  article réside dans la tentative de mieux comprendre l’effet  des
performances moyennes de l’école sur les aspirations professionnelles en mobilisant la
filière d’enseignement fréquentée et le prestige perçu par l’élève de son école. Cette
approche a tout d’abord permis de constater l’importance de la filière fréquentée dans
les  aspirations  des  jeunes  en  Fédération  Wallonie-Bruxelles.  Ce  résultat  peut  sans
conteste  s’expliquer  à  la  lumière  des  caractéristiques  de  ce  système  éducatif.
L’organisation  de  filières  relativement  précoces  et  les  attestations  d’orientation
hiérarchisant celles-ci renvoient aux élèves un message clair en matière de professions
auxquelles il leur est possible d’aspirer. Dans la mesure où nos résultats s’observent à
performances égales et que les choix de filières ne sont pas toujours des choix positifs,
c’est-à-dire des choix volontaires, on peut s’interroger sur cet impact de la filière. Les
filières conditionnant ainsi l’avenir des jeunes, il semble clair qu’un tronc commun plus
long permettrait aux jeunes de faire des choix plus raisonnés et moins dépendants d’un
parcours  scolaire  qui  leur  est  parfois  imposé.  De plus,  le  fait  qu’il  existe  un  lien
significatif entre performances moyennes de l’école et aspirations professionnelles, et
cela même à performances, origine sociale et sentiment d’efficacité équivalents, nous
incite  à  plaider  en  faveur  de  plus  de  mixité  au  sein  des  écoles  afin  que  la  seule
fréquentation d’une école plutôt qu’une autre n’impacte pas lourdement l’avenir des
jeunes.
49 Par  ailleurs,  notre  approche  visant  à  mieux  comprendre  le  lien  positif  entre
performances moyennes de l’école et aspirations professionnelles s’est soldée par des
résultats  peu  concluants.  Celui-ci  ne  tient  que  très  partiellement  à  un  effet
d’assimilation.  S’il  semble  que  le  sentiment  de  fierté  de  fréquenter  la  filière  de
transition peut expliquer une partie de l’effet des performances moyennes de l’école, il
reste néanmoins que l’essentiel de celui-ci tient à d’autres facteurs inexpliqués par les
variables du modèle testé et sans doute plus institutionnels. Lesquels exactement ? Cela
reste  difficile  à  déterminer,  mais  investiguer  les  relations  avec  les  enseignants  ou
encore les campagnes d’information pour les études supérieures organisées dans les
écoles  pourrait  constituer  une  perspective  intéressante.  En  effet,  des  démarches
contrastées  au  sein  des  écoles  pourraient  expliquer  des  différences  d’aspirations
professionnelles chez les élèves. Il  semble donc nécessaire de poursuivre l’étude des
facteurs  permettant  d’expliquer  ce  lien  entre  composition  académique  de  l’école
fréquentée et aspirations professionnelles.
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NOTES
1. . Dans ce texte, les filières font référence aux différentes formes d’enseignement organisées
dans  les  systèmes  éducatifs.  On  parle  le  plus  souvent  de  filière  académique  et  de  filière
professionnalisante.
2. . En Fédération Wallonie-Bruxelles, au terme de chaque année scolaire, les élèves se voient
délivrer  une  attestation  d’orientation.  Les  AOA  sont  des  attestations  de  réussite  permettant
d’accéder à l’année supérieure, les AOB permettent d’accéder à l’année supérieure en acceptant
une restriction (changement d’option ou de filière),  et  les  AOC sont  des  attestations d’échec
impliquant  un  redoublement.  Ces  attestations  conditionnent  donc  la  réussite  des  élèves  et
mettent à jour la hiérarchisation de filières.
3. . Le  système d’enseignement  secondaire  allemand  comporte  deux  formes  d’organisation
possibles.  La  plus  fréquente  est  celle  où  trois  types  d’écoles  coexistent :  les  Hauptschule,  les
Realschule et  le  Gymnasium.  Les  Hauptschule proposent  une  formation  générale  théorique  et
pratique de cinq ans et permettent l’accès à un travail ou à une formation professionnelle. Les
Realschule proposent une formation générale plus approfondie de six ans qui permet l’accès à une
formation  professionnelle  ou  aux  lycées  techniques.  Le  Gymnasium propose  une  formation
générale approfondie de huit ou neuf ans et débouche sur le baccalauréat allemand qui donne
accès à l’enseignement supérieur. À côté de cette forme d’organisation, il existe plus rarement
des écoles qui regroupent tous les élèves, sans orientation précoce, où les cours sont organisés
selon les niveaux pour certaines matières.
4. . Le niveau d’étude correspond au grade dans la littérature anglaise. Le grade 1 correspond à
la première année d’enseignement obligatoire (première primaire en Belgique, CP en France).
5. . Hongrie, Grèce, Corée, Japon, Autriche, Pays-Bas, Luxembourg, République slovaque, France,
Allemagne, Belgique, République tchèque, Portugal, Italie, Suisse.
6. . Finlande, Australie, Islande, Grande-Bretagne, Irlande, Norvège, Suède, Pologne, Danemark.
7. . Canada, Nouvelle-Zélande, États-Unis, Espagne.
8. . À l’opposé des systèmes d’enseignement différenciés, les systèmes compréhensifs sont des
systèmes d’enseignement où l’apparition des filières d’enseignement est plus tardive, c’est-à-dire
pas avant l’âge de 16 ans.
9. . En Fédération Wallonie-Bruxelles, à partir du deuxième degré de l’enseignement secondaire,
deux filières d’enseignement se côtoient : la filière de transition et la filière de qualification. La
finalité de ces deux filières est différente : l’enseignement de transition a pour finalité première
la  préparation  à  l’enseignement  supérieur,  tandis  que  la  section  de  qualification  prépare
prioritairement à l’entrée dans la vie active.
10. . Les variables « performances », « ESCS », « concept de soi » et « prestige perçu de l’école »
ont été standardisées avec une moyenne de 0 et un écart-type de 1.
11. . Il s’agit d’une échelle ajoutée à titre d’option « nationale », non présente dans les autres
pays.
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RÉSUMÉS
L’article étudie le lien entre l’école fréquentée et les aspirations professionnelles des jeunes de
15 ans  en  Fédération  Wallonie-Bruxelles.  À  partir  des  données  PISA 2015,  des  analyses  de
régression multiniveau ont été réalisées afin de voir si l’effet positif des performances moyennes
de  l’école  fréquentée  sur  les  aspirations  pouvait  s’expliquer  par  la  filière  d’enseignement
fréquentée d’une part, par le prestige perçu par l’élève de son école, d’autre part. Les résultats
mettent en évidence un effet important de la filière d’enseignement fréquentée et des résultats
relatifs à l’effet du prestige perçu nettement moins concluants.
The purpose of this study is to further investigate the effect of school average attainment on 15 year olds’
professional aspirations. Data from PISA 2015 in French-speaking Belgium was used to create multilevel
regression  models  in  order  to  test  whether  the  positive  effect  of  school  average  attainment  could  be
explained by the subject stream followed by the student on one hand, or by the perceived standing of the
school on the other. Results show that the subject stream followedhas a significant impact on students’
aspirations, while the model testing the impact of perceived school status produces much less conclusive
results.
INDEX
Mots-clés : Performances moyennes de l’école, aspirations professionnelles, comparaisons
sociales, filière
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